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laquelle   la  psycholinguistique,  qui  s’intéresse  alors  aux  orthographes,  en  renouvelle
durablement l’approche théorique.
 
1.1. Linguistique et orthographe du français
1.1.1. Nina Catach et le plurisystème
3 En France, il ne saurait être question d’orthographe sans citer celle qui a été à l’origine
des  tout  premiers  travaux  sur  le  sujet.  Dès  1973,  dans  la  Recherche (1973a)  puis  dans
Langue française (1973b), elle propose une analyse théorique popularisée sous le nom de
plurisystème  graphique.   Cette   terminologie   est   sans   ambigüité :   s’inspirant   de
l’approche structuraliste, et notamment des travaux sur la phonologie, N. Catach décrit
l’orthographe du français comme une conjonction de systèmes à partir de laquelle elle
élabore  une  définition  complexe du  graphème.  Elle  considère  que  notre  écriture  est
formée de sous-systèmes dont les principaux dépendent de la correspondance avec les
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phonèmes (phonogrammes), avec la morphologie et avec le lexique (morphogrammes et
logogrammes).   À   quoi   s’ajoute   un   certain   nombre   de   graphies   sans   justification





centre   est   occupé   par   le   code  graphique  proprement   dit,   c’est-à-dire   le   stock   de
graphèmes  correspondant  directement  à  nos  phonèmes.  Vient  ensuite   le  cercle  des
morphogrammes  ou  graphèmes  de  morphèmes,   la   troisième  zone,  annexe  celle-là,
étant   constituée   par   les   logogrammes…   (Catach,   1978).   Les   analyses   ultérieures,
publiées  notamment  dans   Pratiques  (Catach,   1979),   ont   sensiblement   corrigé   cette
perspective, les morphogrammes y prenant une place plus importante. Ils deviennent
en  effet  des  signes  qui  complètent  la  notation  des  morphèmes  et  sont  donc  chargés
d’une   valeur   sémique   plus   ou   moins   autonome   (Catach,   1980).   Mais   finalement,




1.1.2. Jacques Anis et la graphématique autonome
5 Pour N. Catach, l’orthographe du français est donc d’abord une phonographie même si
elle n’est pas que cela. Tel n’est pas le point de vue de J. Anis qui, à la fin des années 80,
veut   traiter   l’écrit   comme   un   domaine   autonome.   De   fait,   la   linguistique   s’est
interrogée très tôt sur le statut de l’écriture, le plus souvent pour l’exclure. Quelques
linguistes  – H.   J.  Uldall   (1944),  E.  Pulgram   (1951),  L.  Hjelmslev   (1966)  et   surtout   J.
Vachek (1973), pour  ne citer que ceux-là – ont  toutefois préféré  opter  pour  une  voie
médiane, établissant un parallèle entre l’écrit et l’oral. À cette paternité revendiquée,
J. Anis ajoute – avec le recul on peut dire non sans risques – des théories modernes de la




la   graphie  d’une   langue   sans   référence   à   la  phonie,   l’écrit  n’étant  plus  un   code
secondaire transcrivant la langue stricto sensu, qui est orale, mais une part intégrante
du système linguistique. Pour autant, J. Anis ne se prive pas d’un parallèle structurel
avec   l’oral   puisqu’il   s’inspire   de   l’opposition   entre   voyelles   et   consonnes   pour
distinguer  deux  classes  de  graphèmes  – les  nodes,  ou  noyaux  syllabiques,  et  les  sates,
leur satellite. Cette approche autonomiste a certes eu le mérite de susciter la réflexion
sur   le   statut  de   l’écrit  et   sur   ses   relations  avec   l’oral.  En   revanche,   comparée  au
plurisystème de N. Catach, elle n’a que très peu influencé le regard que la société portait
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1.1.3. B. Cerquiglini et la diachronie
7 Dans   les   années 90,   le   champ  de   l’orthographe   française   a   bénéficié   d’un   apport
nouveau  avec   l’irruption  d’une  conception  dynamique  de   la  genèse  orthographique.
Dans   un   ouvrage   paru   en   1996,   B.   Cerquiglini   propose   en   effet   une   description
diachronique   de   la   formation   de   l’orthographe   du   français.   Ce   faisant,   il   décrit
l’émergence  d’un  principe  qu’il  nomme  graphique et  qui  met  à  distance   le  principe
phonologique,  Il  démontre  comment  l’orthographe  se  constitue  en  une  sémiologie  à
part entière, qui se sert de l’étymologie pour mieux servir le lecteur. La graphie reste
bien une représentation linguistique mais elle transcrit moins des sons qu’une image de
la   langue.   L’orthographe  moderne  nait  par   conséquent  d’une   graphie  de   l’ancien
français qui est tout à la fois au service de l’œil et de l’oreille. Cette genèse historique










proposer  des   images  graphiques  qui  permettent   au   lecteur   expert  de   traiter  plus
aisément l’information. Preuve qu’une orthographe n’est pas seulement tributaire de la
phonologie d’une langue mais également du signe linguistique tel que le définissait F.
de  Saussure   (1972).  Et   l’histoire   fournit  de  ce  point  de  vue  une  excellente   source
d’information sur les changements qu’une orthographe doit supporter pour y parvenir.
C’est  ce  que  montrent  les  travaux  sur  la  genèse  des  blancs  graphiques  qui  décrivent
l’émergence  d’une   iconicisation de   l’écrit   capable  de   favoriser  une  meilleure   saisie
visuelle (Saenger, 1982, 1989).
 
1.2. Linguistique et orthographes du monde
9 Au cours des années  80, les travaux sur  l’orthographe  ont  pris un nouveau tournant









1.2.1. L’apport de la litéracie
10 D’une façon très générale, ces travaux nous ont appris que les processus d’acquisition
d’une   orthographe,   quelle   qu’elle   soit,   présentent   une   forme   d’universalité.   La
phonographie   en   constitue   le   principe   d’économie   indispensable   à   tout   système
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mais   sa  nécessité   est   telle  que   l’acquisition  d’orthographes  qui   semblent   à  priori
échapper   à   cette   contrainte   nécessite   des   unités   de   transition.   Les   premiers
apprentissages  des  caractères  chinois  recourent  ainsi  à  l’outil  alphabétique  qu’est  le
pinyin (voir par exemple Ho & Bryant, 1997).
11 Mais   la  maitrise  de   la  dimension  phonographique,   indispensable   lors  des  premiers
apprentissages,  ne  suffit  pas.  Une  orthographe  doit  également  prendre  en  charge  la




orthographes   construites   initialement   sur   une   phonographie   plutôt   fidèle   –
 biunivoque – font avec le temps des concessions au sens. C’est en français le cas du « s »
du   pluriel,   phonogramme   tombé   en   désuétude   puis   remotivé   à   des   fins
morphographiques.
 
1.2.2. Une linguistique comparative
12 Les travaux sur la litéracie ont finalement ouvert la voie à des entreprises linguistiques
plus  nettement  comparatives.  C’est  par  ce  biais  que  des  orthographes  différentes  de
celle  du   français  ont  été  prises  en  compte,   les  modalités  de   l’acquisition  posant  en
creux la question de la structure orthographique. Plusieurs ouvrages ont alors offert,
selon  des  points  de  vue   théoriques  pouvant  différer  sensiblement,  une  description
comparée  des  principales  orthographes  du  monde  (DeFrancis,  1989 ;  Sampson,  1985 ;
Coulmas,  1989 ;  sans  oublier   l’extraordinaire  somme  de  Daniels  &  Bright,  1996).  Des




1.2.3. Une approche englobante
13 La mise en perspective de ces analyses a permis d’imaginer un modèle linguistique à la
fois  simple  et  productif  qui  intègre  l’ensemble  des  orthographes  du  monde,  celle  du
français  y  compris.  Ainsi,  au-delà  des  spécificités  qui  peuvent  caractériser  chacune




Chine. La sémiographie subsume  la phonographie et  regroupe  l’ensemble des formes
graphiques significatives, selon des modalités certes variables mais qui, dans tous les
cas,   remplissent   la   même   fonction.   En   Occident, les   orthographes   utilisent
abondamment   les   blancs   graphiques   pour   isoler   des   formes   visuographiques
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1.3. Vers une sociolinguistique de l’orthographe
14 Au  cours  de  ces  dernières  années,   les  analyses  théoriques  sur   l’orthographe  se  sont
stabilisées,  le  point  de  vue  binaire  présenté  ci-dessus  étant  adopté  par  le  plus  grand
nombre.  On  assiste  en  revanche  au  développement  de  travaux  sociolinguistiques  qui
s’interrogent   sur   les   raisons  pour   lesquelles   les   orthographes,   les  plus   anciennes
surtout,   suscitent   un   conservatisme   tel   que   des   réformes,   pourtant   bien   utiles,
provoquent   des   réactions   souvent   négatives.   C’est   évidemment   le   cas   en   France
(Baddeley et al., 2013)2, en Allemagne (Johnson, 2005), et dans bien d’autres pays.
15 L’autre  source  d’intérêt  sociolinguistique  vient  des   langues  sans  tradition  écrite  qui
désirent se doter d’une orthographe. Comment se fait-il en effet que les futurs usagers
jugent fréquemment trop techniques les solutions que leur proposent les linguistes ?
Une   telle  attitude  confirme  que   les  orthographes   sont  des  outils   sociologiquement
complexes,  sensibles  à  des  facteurs  – historiques,  identitaires,  ethniques,  culturels  et
politiques –  qui  dépassent  de  très  loin  le  champ  de  la  linguistique  (Sebba,  2007).  Les
orthographes dépendent en fait d’un usage social, pour ne pas dire communautariste,
qui   conditionne   leur   dimension   iconique,   à   savoir   les   effets   que   produit   l’image
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2. Aspects psycholinguistiques
18 Les   recherches   des   psychologues   portant   sur   l’orthographe   en   production   sont
relativement   récentes.  Elles   suivent  en  général  avec   retard   celles  qui  abordent   la
lecture et son apprentissage, et donc l’orthographe en perception et, éventuellement,
en compréhension. Elles restent dans l’ensemble plus rares, moins théorisées et moins
sophistiquées.  Ainsi,   le   rapport   du  National  Reading   Panel   (2000)  n’évoque  ni   la
production  orthographique,  ni   la  rédaction  de   textes,   laissant  sans  bilan   toutes   les
activités de production écrite. Ainsi encore, P. H. Seymour, M. Aro & J. M. Erskine (2003)
comparent les acquisitions d’élèves de première et deuxième années de scolarité dans
différents   systèmes   orthographiques,   certains  plutôt   transparents   (finnois,   italien,








des  élèves  suivis  pendant  plusieurs  mois.  Ces  recherches  posent   le  problème  de   la
diversité  des  systèmes  orthographiques  et  de  l’impact  de  ceux-ci  sur  l’apprentissage
(Joshi   &   Aaron,   2006).   Les   difficultés   rencontrées   se   révèlent   plus   complexes   à
surmonter que dans le cas de la lecture, d’abord en raison de la moindre consistance
des   associations   entre   phonèmes   et   lettres   (ou   graphèmes)   dans   le   sens   de   la
production et ensuite, du fait qu’intervient une composante motrice. 
19 Il  est  possible  de  tracer  une  évolution  des  thèmes.  Ceux-ci  trouvent   largement   leur




issus  des  recherches  en  neuropsychologie   (Rapp  &  Lipka,  2010 ;  Tainturier  &  Rapp,
2001)   et   se   trouvent   complétés   par   des   tentatives   de   simulations   (modèles   dits
computationnels ; Brown & Loosemore, 1994), l’articulation entre les deux approches
restant encore problématique. Ces modèles et ces données ont inspiré les recherches





2.1. La dominance de la phonologie
20 Une large série de résultats, dont la proportion s’accroit au fil des décennies, établit à
partir des années 80 l’importance de la phonologie pour l’apprentissage de la lecture et
de   l’écriture.  Les   arguments   émanent  d’abord  d’études  de   cas   rapportées  par  des
neuropsychologues. Ils proviennent ensuite de recherches établissant des corrélations
entre   les   performances   en   lecture-écriture   et   les   performances   en   conscience
phonologique, établies à travers des épreuves diverses de segmentation, soustraction,
L’orthographe : des systèmes aux usages
Pratiques, 169-170 | 2016
6
adjonction, fusion, etc. de segments linguistiques de tailles variables (syllabes, rimes,
phonèmes) :  de  manière  générale,  qu’il   s’agisse  d’approches   transversales   (enfants
d’âges ou de niveaux scolaires différents) ou longitudinales (élèves suivis pendant des
périodes  plus   ou  moins   longues),   les  données   attestent   l’existence  d’une   relation
significative   et   forte   entre   le   degré   de   réussite   aux   épreuves   de   conscience
phonologique   et   les   scores   aux   tests   de   lecture,   et   plus   encore   de   production
orthographique  (lorsque  de  tels  tests  sont  proposés,  ce  qui  reste  relativement  rare),
cela d’autant plus que les systèmes orthographiques sont consistants (Caravolas, 2004 ;
Ziegler  et  al.,  2010).  Les  corrélations  élevées  suggèrent   la  possibilité  d’une  relation
causale allant des premières aux seconds (lecture et écriture). Cette relation a été testée
en lecture et a permis de confirmer par des entrainements parfois étalés sur le long






l’écrit   nécessite   la   découverte   que   les   séquences   de   lettres   (ou   de   graphèmes)
entretiennent des correspondances régulières – parfois complexes – avec les séquences
sonores (de phonèmes), ce qui correspond au principe alphabétique. Progressivement,
du   fait  de   la  pratique  et  de   l’instruction,   l’enfant  met  en  place  une  procédure  de
déchiffrage faisant correspondre en lecture à haute voix les configurations sonores aux
suites de lettres et une procédure de production lettre à lettre (en écriture) de toutes




(Sprenger-Charolles   et   al.,   2003).   L’apprentissage   guidé   de   la   phonographie   et   la
pratique  de   la   lecture  et  de   l’écriture  ont  trois  effets.  Premièrement,   ils  entrainent
l’extension  de  la  connaissance  des  phonèmes  et  des  associations  qu’ils  entretiennent
avec les graphèmes. Deuxièmement, comme le montrent les données rapportées par D.
Share  (1995,  2004,  2008),  le  déchiffrage  des  mots  induit  au  moins  partiellement  leur
mémorisation, de sorte qu’ils vont constituer un lexique orthographique permettant,
comme le décrit le modèle à double voie, la récupération directe des items fréquents,




tout   décodage   réussi   (et   donc   toute   médiation   phonologique)   aboutirait   à   la
constitution  en  mémoire  d’une   trace   lexicale  ou   sous-lexicale   stable.  Les  épreuves
utilisées pour tester ces traces consistent soit en relecture (devenue plus rapide), soit
en   reconnaissance  parmi  des  distracteurs   soit   en  production  orthographique   sous
dictée. Or, deux faits ressortent dans ce dernier cas, notamment pour ce qui a trait aux
systèmes orthographiques peu consistants (néerlandais, anglais, français). D’une part,
les  performances  restent  relativement   faibles ;  d’autre  part,   la  qualité  du  décodage
graphophonologique  n’est  que  modestement  corrélée  à  l’exactitude  des  productions.
D’autres  facteurs  interviennent  qui  permettent  de  rendre  compte  des  performances,
notamment les performances antérieures en orthographe3. 
L’orthographe : des systèmes aux usages
Pratiques, 169-170 | 2016
7
 
2.2. Le poids de la dimension orthographique
22 Dans un récent article concernant la lecture, J. Grainger, S. Dufau et J. C. Ziegler (2016)
rappellent que, si la lecture dans les systèmes alphabétiques s’enracine dans le langage
oral  et   la  phonologie,  elle  a  également  une  dimension  visuelle   (voir  aussi  Dehaene,
Cohen,  Morais,  &  Kolinsky,  2015).  Elle  s’appuie  notamment  chez   les  experts  sur  un
traitement en parallèle des mots, de sorte que l’identité des lettres et leurs positions
soient prises en compte. La lecture s’apparente plutôt à une épreuve de reconnaissance
des formes orthographiques et  tolère  des traitements flexibles portant sur  des items
dont les configurations peuvent dévier des formes conventionnelles. Par exemple, un




relatives  des   lettres  ou  des  graphèmes  soient  respectées.  Ces  contraintes  ont  pour




cas  relativement  nombreuses   (en  tout,  130 graphèmes  pour  32  à  36 phonèmes).  Des
lettres   sans   correspondants   phonologiques   apparaissent   souvent.   Par   exemple,
certaines consonnes sont doublées sans opposition phonologique comme dans addition
(qui serait prononcé à l’identique si la transcription était adition). Beaucoup de mots se
terminent   par   des   consonnes   muettes   (foulard)   dont   certains   renvoient   à   la
morphologie   dérivationnelle   (grand  ‑> grande ).   Enfin,   la   morphologie   flexionnelle
comporte des marques qui n’existent qu’à l’écrit, comme le -s du pluriel nominal ou le -
nt du pluriel verbal (Dubois, 1965).
24 Ces   spécificités   du   français   nous   ont   amenés   à   rechercher   si   les   traitements
orthographiques ne pouvaient pas relever d’une autonomie de l’écrit, c’est-à-dire d’une
relative indépendance par rapport à la phonologie (Bonin, Pacton & Fayol, 2001). Des
arguments   issus   des   études   neuropsychologiques,   des   travaux   expérimentaux   en
production militent en faveur de cette conception. Ils expliquent en quoi la phonologie,
indispensable  pour  mettre  en  place  les  tout-débuts  de  la  lecture  et  de  l’écriture,  ne
suffit ni pour assurer l’apprentissage et l’utilisation du lexique orthographique, ni pour
rendre  compte  des  phénomènes  d’accord  en  genre  et  en  nombre  pour   lesquels  des
marques   écrites  doivent   être  mobilisées,  y   compris  par  des   adultes,   sans  pouvoir
disposer d’indices phonologiques.
 
2.2.1. Les régularités graphotactiques
25 Certaines configurations de lettres n’ont pas de correspondants phonologiques (-h- ou
encore les doubles consonnes) ou leurs variations (par exemple o, au, eau) ne sont pas
associées  à  de  telles  correspondances.  Les  rédacteurs  ne  peuvent  donc  s’appuyer  sur
leur   connaissance   de   l’oral   pour   les   produire.   Ainsi   les   doubles   consonnes   (DC)
constituent une source d’erreurs dans les productions usuelles (Lucci & Millet, 1994).
Une   question   intéressante   consiste   à   s’interroger   sur   l’apprentissage   de   telles
spécificités orthographiques. S. Pacton et ses collègues ont conduit une large série de
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recherches  qui  ont  mis  en  évidence  que   l’appréhension  des  DC  est   très  précoce  et
précise : par exemple, très tôt dans la scolarité les enfants détectent que les consonnes
sont  doublées  mais  non   les  voyelles,  que  certaines  consonnes  ne   sont  pas  ou   très




phonologiques.   Point   fondamental :   ces   régularités   propres   à   l’orthographe   sont
apprises implicitement, par la pratique de la lecture et de l’écriture, sans avoir donné
lieu  à  un  enseignement.  La  précision  de  ces  acquis  étonne :   les  enfants  répondent
précocement  que   opécile est  un   item  plus  probablement   français  que   eaupécile.  En
somme, ils s’avèrent sensibles à la distribution statistique des voyelles et des consonnes
(de   leurs   identités  et  de   leurs  positions)  dans   les   formes  orthographiques  sans  que
celle-ci leur ait été enseignée. Cette sensibilité précoce facilite souvent le décodage et
les   transcriptions ;   il   arrive  néanmoins  qu’elle  gêne   la  mémorisation  d’une   forme








2.2.2 Les phénomènes d’accord
26 En français écrit, les marques du genre et du nombre (et beaucoup d’autres) doivent
être  marquées  par  adjonction  de  -e au  féminin,  de   -s au  pluriel  pour  les  noms  et  les
adjectifs,  par  ajout  de   -nt au  pluriel  pour   les  verbes.  Là  encore,  ces  marques  n’ont
qu’exceptionnellement des correspondants phonologiques (dans le cas des liaisons). Se
pose donc une série de questions : comment les enfants découvrent-ils et interprètent-
ils  ces  marques ?  Comment  les  activent-ils  lors  de  la  production  puisqu’aucun  indice
audible   n’est   disponible ?   Plusieurs   séries   de   recherches   ont   été   conduites,   qui
montrent   que   les   enfants  découvrent   et   interprètent   très   vite   ces  marques  mais
omettent longtemps de les ajouter à la fin des mots : ils y parviennent d’abord avec les
noms, puis les adjectifs (mais dans certaines limites) et les verbes (Fayol et al., 1999 ;
Totereau,   Barrouillet   &   Fayol,   1998).   L’apprentissage   s’effectue   par   le   biais   d’un
enseignement explicite, dispensé dès le CE1 et qui aboutit à une relative maitrise en fin
de  CE2  pour   les  cas   les  plus   simples   (Thévenin  et  al., 1999).  Le   recours   rapide  et
systématique  à  ces  marques  est  en  place  dès  le  cours  moyen  (Fayol,  Hupet  &  Largy,
1999) mais il implique que les élèves comme les adultes mobilisent de l’attention du fait
de  l’absence  d’indice  phonologique  et  gèrent  en  mémoire  la  distance  entre  les  items
intervenant dans l’accord. Ainsi, dans un article du journal Le Monde (04/02/2016, p. 4),
on   trouve :  « Sur  des  équipements   tels  des  générateurs  de  vapeur   très   faiblement
radioactif… »,   l’accord   de   radioactif  (avec   générateurs)   n’est   pas   effectué
vraisemblablement  en  raison  de   la  distance  qui  sépare   les  deux  termes.  De  manière
générale,   il   suffit  que   l’attention   soit  divertie  ou  que   son  niveau  baisse  pour  voir
apparaitre des erreurs : omissions ou substitutions de marques. Ces dernières résultent
soit  de   l’attraction  par  un   item  proche   (le  chien  des  voisins  arrivent ;  Fayol,  Largy  &
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Lemaire, 1994) soit de la remémoration automatique d’un homophone plus fréquent (le
facteurs a des lettres et il les timbres : timbres comme nom est plus fréquent que timbre ou
timbrent  comme  verbe ;  Largy,  Fayol  &  Lemaire,  1996).  Ces  exemples   illustrent   les
difficultés  auxquelles  se   trouvent  confrontés   les   francophones :  même   les  meilleurs





oblige   les   rédacteurs   à   faire  preuve  de   vigilance  pour  prévenir   les   omissions   ou
substitutions  de  marques.  Cela  vaut  pour   les  accords  des  noms,  des  adjectifs  et  des
verbes.  Cela  vaut  aussi  pour   les  confusions  entre   infinitif  et  participe  passé  comme
entre adverbe et participe présent (Pacton & Fayol, 2003).
 
2.3. La nécessaire prise en compte des interventions
27 La plupart des travaux publiés dans le champ des études portant sur l’orthographe, en
perception   comme   en   production,   s’appuient   sur   des   données   qui   postulent









lieu  de  connexion.  Ainsi  encore,  les  enseignants  ayant  à  corriger  des  copies  en  grand
nombre   rencontrent   parfois   plusieurs   dizaines   de   fois   les   mêmes   erreurs
orthographiques  (par  exemple  « accomoder »  au  lieu  de  accommoder).  Ils  en  arrivent
alors   à  douter  de   leur  propre   connaissance !   Il   s’agit   là  d’effets   consécutifs   à  un
apprentissage implicite associé à des fréquences croissantes d’exposition. Ces effets ont
été étudiés et leur impact évalué (Fayol & Jaffré, 2008), mais il est impossible de s’en
préserver  du  fait  de   l’usage  de  plus  en  plus  fréquent  des  courriels.  De  fait,  on  peut
s’attendre à ce que l’écrit, longtemps associé aux pratiques scolaires contraignant très
fortement   les  usagers  à  respecter   les   formes  conventionnelles  se  remette  à  évoluer
(comme il l’a fait jadis ; voir Chervel, 2006) et qu’en conséquence des régularisations se
mettent   en   place,   par   exemple   en   doublant   systématiquement   le   -n-   dans   la
configuration   -onne.   Il  parait  probable  que  cette  modification   (parmi  d’autres)  des




performances  évoluent  en   fonction  de   la  pratique,  passant  d’une  application   lente,
couteuse   en   attention   et   consciemment   contrôlée   à   une   relative   automatisation
permettant de gérer les situations les plus fréquentes (par exemple l’accord du verbe
avec le sujet placé immédiatement avant lui). Toutefois, cette pratique s’accompagne de
nouveaux  apprentissages,   implicites,  de  configurations :  par  exemple   le   fait  que   les
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passé  (chercher,  respecter,  travailler… ;  Fayol  &  Pacton,  2006).  L’apparition  d’erreurs
nouvelles   en   est   la   conséquence :   accord   erroné  des   adjectifs   (traités   comme  des
verbes : les yeux fixent des poupées regardaient les passants), emploi erroné de l’infinitif (Ils
ont  chercher).   De   telles   productions   se   révèlent   à   la   fois   rares   et   relativement
systématiques : elles posent le problème de l’apprentissage de leur détection et de leur
correction. De manière générale, l’étude des apprentissages présente un double intérêt.
D’une  part,  elle  conduit  à  considérer   les  évolutions  décrites  comme  des  produits  de
mécanismes qui doivent être identifiés et sur lesquels il est possible d’agir. D’autre part,
elle  permet  d’établir  des   liens   entre   les   enseignants  ou   les  orthophonistes   et   les
chercheurs, dans un sens comme dans l’autre : de la recherche vers son exploitation
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épistémologique   qui   s’est   développée   entre   eux   au   cours   des   dernières   décennies.   La
psycholinguistique  a   très  souvent   fait  appel  aux  descriptions   linguistiques  pour  élaborer  ses
hypothèses  de   travail   et,  de   son   côté,   la   linguistique   s’est   inspirée   à  maintes   reprises  des
observations psycholinguistiques pour revisiter ses modèles théoriques.
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